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En los últimos años, los estudios en-
marcados en el campo de la socio-
logía de la educación han abordado 
uno de los desafíos más importan-
tes de la última década: la efectiva 
universalidad de la educación se-
cundaria. La obligatoriedad de di-
cho nivel -instaurada desde el año 
2006 a partir de la Ley de Educación 
Nacional N.º 26.206- ha funcionado 
como escenario para el desarrollo 
de, como mínimo, dos procesos. 
Por un lado, la discusión sobre el 
formato tradicional de la escuela 
secundaria y la implementación de 
algunas variaciones sobre el mismo. 
Por otro lado, la puesta en marcha 
de un conjunto de políticas públi-
cas de terminalidad educativa con 
el objetivo de garantizar la obliga-
toriedad del nivel secundario. 
En el marco de estas discusiones se 
destacan distintas iniciativas. Si fo-
calizamos en la provincia de Buenos 
Aires, la Ley de Educación N.º 13.688 
estableció en el año 2007 que la Es-
cuela Secundaria se encuentra or-
ganizada en base a cuatro proble-
máticas: la participación estudiantil, 
la inclusión, la enseñanza y los con-
tenidos y el mundo del trabajo. Pa-
ralelamente, es posible encontrar 
otras alternativas que se encuen-
tran enmarcadas en la Educación 
Permanente de Jóvenes y Adultos 
tales como la Escuela de Reingreso 
en la Ciudad Autónoma de Buenos 
Aires (Nobile, 2013), los Centros de 
Escolarización de Adolescentes y 
Jóvenes de la Provincia de Buenos 
Aires (UNICEF, 2012; Terigi, Toscano 
y Briscioli, 2012) y el Plan de Finaliza-
ción de Estudios Secundarios (Plan 
FinEs2) a nivel nacional, entre otros. 
Estas últimas tienen como objetivo 
convocar a jóvenes y adultos con 
trayectorias educativas disconti-
nuas. 
De forma simultánea a este tipo de 
modificaciones, en el campo aca-
démico se produjeron una serie 
de discusiones sobre los cambios y 
continuidades en las políticas edu-
cativas (Suasnábar y Rovelli, 2010; 
Tiramonti, 2011; Nobile, 2016). Con 
el objetivo de abonar al campo de la 
sociología de la educación, encon-
tramos en la noción de experiencia 
un enfoque teórico-metodológico 
que posibilita el análisis de lógicas 
Esta sección se propone generar 
un espacio que promueva y facilite 
la publicación de las producciones 
de jóvenes investigadores (juniors). 
Con este fin, convocamos a 
quienes quieran difundir los 
resultados de sus investigaciones 
o trabajos académicos. Los 
requisitos para su publicación son 
los mismos que para el resto de 
los artículos de esta revista (ver 
Parámetros para la presentación 
de artículos y reseñas). 
Los artículos serán puestos 
a consideración de un referato 
que los evaluará valorando 
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La temporalidad escolar en cuestión. Negociaciones en una escuela secundaria y en un Plan FinEs
sociales a partir de las cuales se 
construye la cotidianeidad escolar 
(Rockwell, 2009; Hall, 2010)
En este artículo ponemos en diá-
logo dos líneas de investigación 
doctoral que tienen en común el in-
terrogante por la configuración de 
experiencias escolares en sectores 
populares desde un enfoque atento 
a las negociaciones y clasificacio-
nes cotidianas. La primera de ellas 
aborda la construcción de experien-
cias de terminalidad educativa de 
jóvenes y adultos en el marco del 
Plan de Finalización de Estudios Se-
cundarios (Plan FinEs2) en un barrio 
popular de La Plata en el periodo 
2013-2017. El trabajo de campo se 
desarrolló durante dichos años en 
dos espacios barriales que funcio-
naron como sedes educativas del 
FinEs2: una unidad básica y una pa-
rroquia. La segunda investigación 
se pregunta por la construcción de 
la experiencia escolar de jóvenes en 
una Escuela Secundaria Básica ubi-
cada en otro barrio de las mismas 
características en dicha ciudad du-
rante los años 2015-2017. El tiempo 
en la escuela transcurrió entre ob-
servaciones de clases, recreos, parti-
cipación en los almuerzos y reunio-
nes de gabinete psicopedagógico 
con padres y/o alumnos. En ambos 
trabajos de campo, el estar ahí fue 
posibilidad para el intercambio y la 
empatía que dieron forma a conver-
saciones informales, observaciones 
y entrevistas en profundidad.
Nuestras inserciones en el trabajo 
de campo en la Escuela Secundaria 
y en las sedes del Plan FinEs2 fueron 
organizadas a partir de distintos po-
sicionamientos que ocupamos en el 
periodo. Para comprender la postu-
ra epistemológica nos servimos de 
la idea de reciprocidades que Guber 
(2002) y Fasano (2014) desarrollan 
para explicar las negociaciones y ar-
ticulaciones con sus interlocutores. 
De esta forma, en la construcción de 
los diarios de campo y en el análisis 
de los mismos, es posible observar 
que la posibilidad de compartir y 
registrar las cotidianeidades con 
estudiantes, docentes y referentes 
barriales fue posible gracias a la 
ocupación de distintos roles: talle-
ristas, participación en reuniones 
con directivos, acompañamiento de 
trayectorias y eventos escolares y la 
ocupación, por momentos, de roles 
docentes1.
Deteniéndonos en el Plan FinEs2, 
podemos decir que es una política 
pública de terminalidad que tiene 
como objetivo garantizar la fina-
lización del nivel secundario. Con 
fuerte impronta territorial, distintos 
organismos estatales (como los Mi-
nisterios de Desarrollo Social y el de 
Educación y Deporte de la Nación, la 
Dirección General de Cultura y Edu-
cación de la provincia de Buenos 
Aires) articulan con organizaciones 
sociales para la implementación de 
las sedes educativas en distintos 
barrios, generalmente, de sectores 
populares. A diferencia de la Escue-
la Secundaria, dependiente de la 
Dirección de Educación Secundaria 
de la Dirección General de Cultu-
ra y Educación de la provincia de 
Buenos Aires, el Plan FinEs2 forma 
parte de la Dirección de Educación 
de Adultos, ampliando, así, el sujeto 
destinatario a jóvenes y adultos ma-
yores de 18 años. 
El FinEs2 se caracteriza por algunas 
variaciones del formato de la Escue-
la Secundaria (Ziegler, 2011). Es po-
sible destacar el carácter presencial, 
la asistencia a clase dos veces por 
semana, la aprobación de cinco ma-
terias cuatrimestrales durante tres 
años y la posibilidad de establecer 
turnos de mañana, tarde y vesperti-
no. A su vez, la descentralización po-
sibilita que se establezcan sedes del 
Plan allí donde existe una demanda 
por parte de actores y organizacio-
nes que trabajan y conocen el barrio 
donde se insertan. Es así como cada 
organización barrial le atribuye sus 
ritmos y signos a la gestión de la po-
lítica, interviniendo sobre lo norma-
tivo y transformando los espacios. 
De tal manera, espacios barriales 
que tradicionalmente no fueron 
pensados para desempeñar tareas 
del sistema educativo formal, ad-
quirieron otros usos e identidades 
al momento de llevar a cabo esta 
experiencia educativa.
Adelantando algunos elementos 
conceptuales, definimos la experien-
cia como “… los modos (eventualmen-
te diferenciales) de ver, hacer y sentir 
(...) por parte de actores situados social 
y espacialmente, por el modo en que 
en sus vidas cotidianas se vinculan lo 
articulado y lo vivido. Así, ‘experiencia’ 
permite captar tanto lo común como 
lo singular, lo que se reproduce y lo que 
emerge” (Segura, 2010: 24). Toda ex-
periencia recupera la posición del su-
jeto en un determinado marco social 
que se encuentra estructurado, es-
pecialmente, por dos dimensiones: 
el espacio y el tiempo (Munn, 1992; 
Guber, 2009). De este modo, esta no-
ción nos permite partir de las subjeti-
vidades y narrativas no como meras 
individualidades sino a sabiendas de 
que allí se traduce y articula algo de 
lo social.
Es desde este enfoque comparti-
do que en este texto nos interesa 
indagar aquellos elementos comu-
nes que hacen a la construcción del 
formato escolar en dos escenarios 
distintos. Siguiendo los planteos de 
Saraví (2009), prestaremos especial 
atención a las negociaciones que 
los estudiantes deben establecer 
entre la escolaridad y los espacios 
competidores de la escuela, especial-
mente la dimensión del trabajo do-
méstico y extradoméstico. En otras 
palabras, nos interesa analizar cómo 
los estudiantes tramitan las tensio-
nes entre estas temporalidades en 
la cotidianeidad escolar. Considera-
mos que, en los sectores populares, 
las negociaciones adquieren ciertas 
particularidades que devienen de 
las condiciones estructurales de vida 
que hacen que, entre otras cosas, sea 
efectiva la posibilidad –a veces nece-
sidad- de abandonar la escuela como 
resultado de dicha negociación. 
Teniendo en cuenta el objetivo plan-
teado, abordaremos una serie de 
eventos que, de modo paradigmá-
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tico, permiten pensar la experiencia 
escolar a partir de la articulación 
con otras lógicas y temporalidades. 
Para ello, analizamos un cuerpo de 
registros de campo construidos a 
partir del desarrollo de distintas 
técnicas de construcción de datos 
cualitativos. El texto se estructura 
en tres grandes partes: la primera 
donde presentaremos una breve 
revisión sobre la configuración del 
formato escolar; la segunda donde 
analizaremos distintas formas de 
habitar la escuela y una última parte 
donde se plantearán algunos ejes 





La escuela tradicional, fiel a su man-
dato fundante de igualdad y homo-
geneización para la integración de 
una cultura universal, cohesionante 
y modernizante (López, 2005), se 
estructura alrededor de un modo 
particular de administrar los tiem-
pos y espacios. La administración 
del tiempo escolar regula la coti-
dianeidad de la institución al punto 
que se vuelve medida de éxito o fra-
caso de las trayectorias educativas. 
Siguiendo una línea enciclopedista 
y organizada alrededor de la edad, 
se determinan los contenidos míni-
mos que cada grupo de edad debe 
alcanzar indistintamente. Organi-
zados los estudiantes por cursos, la 
temporalidad escolar busca apartar 
a los jóvenes del tiempo y espacio 
de los adultos, particularmente del 
mundo del trabajo, dejando para 
otras instituciones a aquellos que 
por edad quedan fuera del forma-
to tradicional (Southwell, 2011). De 
este modo, la escuela formal vuelve 
al tiempo escolar hegemónico fren-
te a otras temporalidades que pare-
cen quedar suspendidas durante la 
jornada. 
La conceptualización, un tanto hege-
mónica, de la juventud como mora-
toria social entra en perfecto diálogo 
con el formato escolar tradicional. La 
escuela es diseñada para un joven 
cuyas condiciones le permiten poner 
en suspenso otras temporalidades 
tales como la laboral, la paternidad/
maternidad, estableciendo, así, las 
condiciones necesarias para la per-
manencia en el sistema educativo. 
De este modo, la juventud es enten-
dida como transición entre la infan-
cia y la adultez, con posibilidades de 
postergar responsabilidades ligadas 
a la obtención de ingresos y la crea-
ción de una familia propia. Es eviden-
te que esta conceptualización solo 
es válida para los jóvenes de sectores 
medios y altos que logran garantizar 
la continuidad de los estudios secun-
darios y universitarios a partir de la 
demora de tempranas inserciones 
en el mercado de trabajo (Margulis 
y Urresti, 1996; Margulis, 2005; Pérez, 
2008).
En suma, un tiempo uniforme, acor-
de a los objetivos homogeneizantes 
de la institución, desconoce al me-
nos dos cuestiones fundamentales. 
En primer lugar, la posibilidad del 
encuentro de diferentes grupos de 
edad en el aula; en segundo lugar, 
las biografías de estudiantes que 
por fuera del tiempo escolar tienen 
como guías de acción otros códigos, 
otros tiempos, otras formas de sen-
tir y hacer. Es decir, que desconoce 
los modos en que el estar en la es-
cuela dialoga con otros mundos de 
la vida de los jóvenes.
Las olas de masificación de la edu-
cación secundaria y el ingreso de 
sectores para los que tradicional-
mente la escuela no había sido 
pensada pusieron en jaque tanto 
la definición de alumno esperado 
como el tiempo escolar homogé-
neo (Tenti Fanfani, 2000; Feijoó y 
Corbetta 2004). Sus modos de estar 
en la escuela tensionan esas pautas 
con las que la escuela fue pensada 
obligando al diálogo con otras tem-
poralidades. La puesta en tensión 
del formato tradicional no solo co-
menzó a darse por la ampliación de 
la definición del sujeto educativo, 
sino también por las apuestas de co-
lectivos docentes en la construcción 
de una propuesta escolar de carác-
ter democrática (Redondo, 2016). 
La negociación de lógicas que los 
estudiantes sorteaban de modo 
más o menos invisibles en otras 
épocas del sistema educativo, ahora 
aparecen en la cotidianeidad esco-
lar con diferentes grados de conflic-
to. Vale la pena aclarar que cuando 
hablamos de temporalidades no 
nos referimos estrictamente a la 
administración del tiempo crono-
lógico. Estas son entendidas como 
lógicas de acción e interacción que 
suponen las distintas esferas del 
mundo de la vida de los jóvenes y 
adultos, lo que incluye disposicio-
nes, vínculos y modos individuales 
y colectivos de concebir el uso del 
tiempo, el cuerpo y el espacio.
Coincidimos con Díaz Larrañaga 
(2006) al sostener que “… pensar 
el tiempo y la temporalidad social es 
pensar las relaciones históricas, he-
gemónicas y de poder, ancladas en 
prácticas de sociabilidad que marcan 
nuestros modos de actuar, percibir, 
recordar u olvidar…” (Díaz Larraña-
ga, 2006: 8). Desde esta perspectiva, 
concebimos a las temporalidades 
ligadas al quehacer social de los 
jóvenes y a las diversas lógicas que 
adquieren las prácticas sociales. 
Esas lógicas -familiares, laborales, 
barriales- deben ser negociadas con 
las que el tiempo escolar propone: 
¿Qué aspectos entran en juego en 
esa negociación? ¿Cómo habitan 
esas tensiones los estudiantes? 
¿Cómo son tramitadas por los estu-




La escuela habitada 
Los interrogantes que venimos sos-
teniendo pueden ser comprendidos 
a partir del despliegue del trabajo 
de campo cotidiano en el que se 
atiende a esto que llamamos “estar 
en la escuela”. Surge, entonces, la in-
quietud acerca de cómo reponer en 
un texto las distintas formas a partir 
de las cuales los estudiantes “están 
allí”. En este punto, las narrativas 
reconstruidas a partir del trabajo et-
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de las distintas maneras de habi-
tar la escuela y las negociaciones 
-individuales y colectivas- que los 
estudiantes realizan. En esta línea, 
el presente apartado expone una 
serie de escenas que abren el juego 
a pensar la necesaria articulación de 
temporalidades para poder “estar”.
La escuela pausa
Julián está en segundo año de una 
Escuela Secundaria del barrio San 
Martín. Es el mayor de 7 hermanos 
por parte de madre, de quienes él es 
cuidador y responsable. Cuando en-
tró a la secundaria las profesoras se 
quejaban de que Julián era muy in-
quieto y “revoltoso”. En una entrevista 
con el gabinete psicopedagógico de 
la escuela enumeró todas cosas que 
hacía en el día. La Orientadora iba a 
preguntarle cuándo tenía tiempo de 
estudiar con tantas actividades “¿y 
entre todo eso, tenés tiempo de …?” 
pero él la interrumpió para poner en 
juego sus propias preocupaciones, 
diciendo “¿Tiempo de jugar? Nunca…
en la escuela jugaba… acá menos…
pero algo boludeo”.
Julián se levanta solo, sin desperta-
dor, y despierta a la mamá para que 
lleve a sus hermanitos a la escuela, 
tarea que antes, cuando él iba a la 
primaria, estaba a su cargo. Ayu-
da a preparar a los más chiquitos y 
va caminando a clase. Al mediodía 
vende roscas en el barrio que hace 
una tía. La mamá tiene trabajos 
muy inestables y ocasionales, pero 
para Julián es mejor cuando está 
sin trabajo porque así “tengo tiem-
po de hacer mis cosas”, asegura. Sus 
“cosas” son distintos talleres que se 
ofrecen en el barrio por parte de 
organizaciones políticas y sociales, 
así como por el Centro Provincial de 
Adicciones –de boxeo, de apoyo es-
colar- o ir al club. Sobre estas activi-
dades comenta: “Pasa que voy cada 
tanto, cuando puedo porque cuando 
mi mamá trabaja de noche igual me 
tengo que quedar con mis hermanos 
porque ella de día duerme”. Ahora, 
además, se sumó otra “changuita” 
de ayudante de albañil con un veci-
no que le paga por día. 
Ya en segundo año, los docentes 
dicen que Julián no es malo, lo con-
sideran un buen alumno, que “hace 
las cosas, pero tiene días muy revol-
tosos y se la pasa dibujando”. Una 
vez que estaba dibujando en clase 
le hice un comentario sobre lo lin-
do que estaba el dibujo. Me contó 
que se la pasa dibujando. Me acordé 
de que, en otro momento, escribía 
poemas y, entonces, le pregunté 
por eso. Me dijo que no, que ahora 
dibuja porque se aburrió de escribir: 
“cuando estoy en mi casa y quiero es-
tar solo me pongo a dibujar, si es que 
me dejan, o acá, es algo que me gus-
ta…este lo empecé ayer a la noche, 
pero me puse a pelear con el Tomás y 
no lo terminé”. Pide cuadernos en la 
escuela y los reserva exclusivamen-
te para eso. Cuando se le terminan 
las hojas en blanco avisa, muestra 
todas sus producciones y pide otro. 
Julián está siempre en grupo, hace 
chistes, es referencia de sus com-
pañeros que le piden ayuda en las 
tareas y lo eligen reiteradamente 
como delegado. 
Florencia es una joven muy callada, 
no habla con muchos de sus compa-
ñeros, pero sí con las referentes de 
la sede y con algunos docentes. Ella 
es peruana, está indocumentada 
por ingresar de forma ilegal al país 
y comenzó a estudiar en el FinEs2 
en el transcurso del segundo año 
ya que por el nivel educativo que 
alcanzó en su país de origen, no fue 
necesario que realice el primer año.
Como muchas otras historias de mu-
jeres que se encuentran viviendo en 
el país de forma ilegal, Florencia 
ingresó con una supuesta tía que 
le prometió una vida con mejores 
condiciones: un “buen trabajo”, y 
principalmente, la posibilidad de 
“terminar la escuela para estudiar 
Psicología”. Al encontrarse indocu-
mentada, la posibilidad del egreso 
del Plan FinEs2 y el posterior in-
greso en los estudios superiores se 
encuentran condicionados a la po-
sibilidad de regularizar su situación 
y tramitar el Documento Nacional 
de Identidad, tema en el que parte 
de los docentes y de la organización 
barrial se encuentran ocupados. 
La vida que lleva Florencia en La 
Plata es muy distinta a la prometida. 
Solo puede salir de la casa para ir 
trabajar al puesto que su jefa tiene 
en la “feria paraguaya” de La Plata 
y para ir al FinEs2. Cotidianamente, 
se encarga de los trabajos domésti-
cos en la casa de su jefa, por el cual 
recibe un monto mínimo de dinero. 
En el poco tiempo libre que tiene 
lee libros que compra en un kiosco 
que está cerca de la parroquia que 
funciona como sede del plan. 
Florencia se encuentra finalizando 
sus estudios secundarios en una de 
las tres comisiones de la parroquia 
Santa Guadalupe, en uno de los 
barrios que componen la delega-
ción platense de Melchor Romero. 
En julio, un grupo de estudiantes 
se recibió del Plan Fines2 en esa 
sede. Las referentes junto a algunos 
estudiantes de las otras comisio-
nes organizaron una cena sorpresa 
donde se entregaron certificados y 
boletines, confeccionados por la or-
ganización con la ayuda del profe-
sor de Informática. Florencia parecía 
contenta y ansiosa por lo que iba a 
pasar ese día. Efectivamente era un 
día extraordinario: las calificaciones 
de las distintas asignaturas estaban 
cerradas y el tiempo era de festejo. 
Todo salió como se esperaba. Las lá-
grimas y risas hicieron eco en el salón 
más grande de la parroquia. Floren-
cia se quedó hasta el último minuto 
compartiendo el espacio con los 
nuevos egresados. En un momento, 
escuché un grito de mi nombre y el 
de María. Era Estela que nos estaba 
llamando desde una de las esquinas 
del salón para que vayamos a hablar 
con Florencia. Ella estaba con la refe-
rente de sede, abrazadas y llorando. 
Le pregunté qué era lo que la angus-
tiaba tanto. Las vacaciones, para Flo-
rencia, significaban la interrupción 
de una de las dos posibilidades que 
tenía de salir de la casa de su jefa: la 

























dijo: “yo sé que es poco tiempo pero no 
sé cómo se van a pasar estas dos se-
manas”. Florencia, con dificultades, 
quiere irse del lugar donde está ac-
tualmente, pero, a su vez, quiere ha-
cer caso a los consejos de su madre: 
irse “bien” de la casa, con el DNI y con 
un trabajo fijo ya que desde Perú no 
la pueden ayudar. En el medio de los 
llantos, María le dice: “vos no estás 
sola, estamos nosotros, están los pro-
fes, no es necesario que tengas un tra-
bajo ya, nosotros te podemos ayudar, 
si no tenés para comer, en mi casa vas 
a poder ir a comer, te llevaré una mila-
nesa, entre todos te cargamos la sube, 
a tus compañeros les importas”. 
Florencia se tranquilizó, se secó las 
lágrimas y se sumó a la mesa alarga-
da armada con tablones para termi-
nar de cenar. 
En ambas escenas los protagonis-
tas son contundentes: la escuela y 
el FinEs2 aparecen como un tiem-
po suyo. En uno y otro caso, la sus-
pensión del tiempo no escolar es 
elegida y valorada. En el caso de 
Julián, y a juzgar por su asistencia 
casi perfecta, es la única de “sus co-
sas” que no se posterga por otras 
obligaciones familiares. Allí se sus-
pende el tiempo del cuidado de sus 
hermanos y el trabajo extradomés-
tico para poder “boludear”, dibujar y 
también estudiar. Florencia, por su 
parte, apuesta a ese tiempo como 
refugio de otras actividades, es un 
tiempo de suspenso del encierro 
para forjar vínculos diferentes, un 
tiempo ligado a una cuestión de 
libertad aun sabiendo que si no se 
resuelve el tema del documento de 
identidad no va a poder recibirse. El 
tiempo escolar, vale la pena insis-
tir en esto, es elegido y significado 
como marco de libertad. 
Salvando las diferencias entre los ca-
sos, donde Julián tiene otras posibi-
lidades de inventar momentos para 
“sus cosas”, es interesante cómo en 
ambos relatos aparece fuertemen-
te el deseo y la experiencia escolar 
ligada a él. Por otra parte, el tiempo 
escolar es también posibilidad de la 
construcción de vínculos que fun-
cionan como una red. Si bien Julián 
afirma que los amigos no existen, en 
la escuela nunca está solo y se lo ve 
constantemente riendo y sostenien-
do vínculos con el gabinete, el equipo 
directivo y los preceptores. En el caso 
de Florencia es más evidente. La red 
que docentes y referentes conforman 
es la posibilidad de llorar y contar su 
situación, pero también de tramitar el 
DNI y poder pensar en la posibilidad 
de irse de la casa de la jefa. 
En ambos casos, la escuela, entendi-
da en un sentido amplio e incluyen-
do variedad de formatos, también 
interviene en el proceso de tramitar 
la negociación de temporalidades. 
En el caso de Florencia no sólo por 
cuestiones particulares que hacen al 
FinEs2 (como los días y horarios de 
cursada, la posibilidad de empezar 
en segundo año, etc.) sino también 
por el esfuerzo de las militantes de 
la organización barrial en acompa-
ñar las gestiones para obtener el 
DNI. En el caso de Julián, la escuela 
provee los cuadernos para ese tiem-
po suyo dentro del tiempo escolar. 
En otras palabras, la irrupción de 
ese otro tiempo que aparece en la 
escuela como dibujo, en un caso, o 
como llanto, en otro, enciende un 
engranaje de mecanismos por parte 
de la escuela para acompañar dicha 
negociación. Es claro que en todos 
los casos no opera de la misma ma-
nera y no todos los docentes se in-
volucran ni avalan dicho engranaje. 
Lo que nos interesa resaltar en estas 
últimas líneas es la dimensión colec-
tiva de esta negociación: el estar en 
la escuela y hacer efectiva una pau-
sa de otras temporalidades a favor 
de la escolar solo es posible a par-
tir de la construcción de vínculos y 
mecanismos que flexibilizan las nor-
mas de las instituciones y habilitan 
otras formas de estar allí. 
La escuela como negociación perma-
nente 
Alba tiene casi 17 años, está en 
quinto año de la Escuela Secunda-
ria. Como hace dos meses que no 
viene a clase, el gabinete planeaba 
llamarla, pero fue ella quien se acer-
có a la escuela. Yo estoy trabajando 
con Aldana, la Orientadora Educa-
cional, en el gabinete cuando Alba 
entra acompañada de una precep-
tora que la introduce diciendo “¿mi-
ren quién apareció? Se las dejo para 
que charlen un poquito”. Sin llegar 
siquiera a amagar con irme Aldana 
me mira con complicidad e inició la 
conversación con Alba. 
Ante la pregunta ¿cómo estás? Alba 
empieza a hablar sin pausa. El año 
pasado, sobre el final del ciclo lec-
tivo se fue de esta escuela para ir a 
una técnica que funciona en el edi-
ficio de una escuela primaria del ba-
rrio en el turno vespertino. “Fui, de 
verdad que fui, pero dejé porque mi 
hermano tuvo un inconveniente con 
un chico de la escuela por el cual está 
preso, mi hermano” -dice mirando el 
piso-. Después de ese episodio, “por 
seguridad mía, de mi familia, yo tuve 
que dejar por si pasaba algo”. Por eso 
Alba, a principio del corriente año 
volvió pidiendo el pase a esta es-
cuela. “Y empecé bien, venía y todo… 
ahora hace una bocha que no vengo 
porque necesito trabajar. Ahora vine 
porque me quiero dar de baja porque 
empecé a trabajar y no puedo seguir 
la escuela”.
Alba trabaja en la casa de una seño-
ra, con un horario de 5 de la mañana 
a 12 del mediodía y de 13 a 18 ho-
ras. Sostener la escolaridad, si bien 
ella insistía en que quería, era difícil, 
incluso en el turno vespertino. Ana, 
la orientadora, propuso pensar op-
ciones: un formato flexible para que 
pudiera entrar más tarde en el tur-
no vespertino o menos veces por 
semana “porque te falta tan poco 
para terminar la escuela”. Alba insis-
tía en que aún si la reincorporaban 
ella no iba a ir “porque me conozco, 
voy a estar cansada o no sé, voy a de-
jar”, dijo riéndose. Al mismo tiempo 
explicó: “igual no puedo, necesito 
trabajar porque necesito la plata en 
casa …vivimos cinco y solo trabaja mi 
mamá”. Alba no estaba angustiada 
pero sí parecía resignada o decidida. 
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eventualmente iba a pasar, insistía 
en que “ya sé que es importante, yo 
quiero terminar pero ahora no puedo, 
ya está…vine por la baja”.
Alba se fue con el compromiso de 
acercarse a una escuela que le que-
daba cerca del trabajo. Si bien inscri-
bían a partir de los 18 años, iba a pe-
dir una excepción con una carta de 
recomendación que escribimos en 
ese momento. Si le decían que no, 
Alba prometió que iba a volver por 
el formato flexible. Alba no volvió 
y se sabe por contacto con la otra 
escuela que allá tampoco. No hubo 
modo de negociar las lógicas del 
tiempo escolar con las necesidades 
de trabajar. 
Darío suele faltar o ingresar después 
de las 17 horas, horario en el que 
comienza la clase en la parroquia 
Santa Guadalupe. La referente de 
la sede educativa suele anunciar el 
ingreso de Darío al identificar el mo-
tor de su auto cuando éste lo esta-
ciona en la puerta de entrada: “Ese 
es Darío, seguro que recién viene de 
trabajar”, suele decir. 
En una de las primeras clases de 
Lengua y Literatura III los estudian-
tes tenían que traer de sus casas un 
objeto que, de alguna manera, los 
identifique para realizar un trabajo 
escrito. Ese día Darío había llegado 
tarde. Ingresó al aula por la puerta 
de chapa, saludó en voz baja y se 
dirigió directamente al fondo del 
salón donde en un tablón se sien-
tan los 4 o 5 chicos más jóvenes del 
curso.
Mientras él se sentaba, la docente 
continuó explicando la actividad 
del día. Escuché a Darío quejarse 
porque se olvidó traer algún objeto 
para poder hacer la actividad. Cuan-
do le acerqué un mate, vi que veloz-
mente pasaba las hojas de su carpe-
ta en busca de algo. Se detiene en 
uno de los separadores que tenía 
la figura de un auto de carrera. Me 
mira y me dice: “ya fue, agarro esto, si 
es lo que me gusta”. 
Darío trabaja con el auto de su pa-
dre en una de las tantas agencias de 
remises no oficiales que se encuen-
tran insertas en muchos barrios de 
sectores populares. Las reiteradas 
llegadas tardes se explicaban por 
la dinámica del tipo de trabajo: el 
tiempo es dinero y, por ende, las 
horas de estudio entran, de algu-
na forma, en competencia con el 
tiempo de trabajo. Más allá de eso, 
Darío estaba allí, resolviendo la ac-
tividad con lo que había encontrado 
a mano. 
Las negociaciones de las lógicas y 
las dificultades en su complemen-
tariedad se hacen más visible en 
una segunda escena. En este caso, 
es posible construir el relato en pri-
mera persona porque yo ocupaba 
roles docentes. La clase había co-
menzado y continuamos trabajado 
con un artículo sobre las relaciones 
entre gobierno y sociedad civil. Da-
río parecía molesto y cansado, pero 
seguía estando allí. En el transcurso 
de la clase me preguntó si este año 
no iban a tener más materias como 
“Química, Física y eso” porque las 
materias “políticas” no le gustaban, 
estaba cansado de “eso”. Le expli-
qué que eran pocas las materias de 
exactas y de ciencias naturales por-
que era un bachillerato con orienta-
ción en ciencias sociales. Darío me 
miraba y entendía, pero parecía que 
el desinterés ganaba: “me tendría 
que ir a trabajar”.
Minutos más tarde, sin consultarme, 
agarró la carpeta, la cerró y mientras 
caminaba hacia la puerta me dijo 
que se iba a trabajar. Al instante, su 
repentina pero ya anunciada huida 
provocó chistes por parte de sus 
compañeros de banco y algunas es-
tudiantes me dijeron “no te preocu-
pes, siempre es así”. 
Alba y Darío son casos diferentes a 
los anteriores por varios motivos. 
En primer lugar, en estas escenas 
la temporalidad laboral tensiona la 
escolar al punto de poner en ries-
go la experiencia educativa que, en 
el caso de Alba se interrumpe. La 
inserción laboral, aún en condicio-
nes de suma precariedad, otorga a 
estos jóvenes un ingreso necesario 
para el sustento familiar. En biogra-
fías signadas por la acumulación de 
desventajas, la posibilidad de dejar 
la escuela aparece como una posibi-
lidad real y efectiva. Darío la dejó y 
volvió, Alba está fuera de la escuela. 
Detengamos un momento el análi-
sis en esto último. Darío dejó y volvió 
haciendo convivir explícitamente el 
conflicto entre las temporalidades 
escolar y laboral. Reflejo de esto es 
la escena en la que se paró en el me-
dio de una clase para irse a trabajar. 
Pero, conflicto mediante, Darío si-
guió asistiendo a clase.
En el caso de Alba, “pedir la baja” 
aparece como una decisión vincu-
lada a circunstancias familiares y la 
necesidad de trabajar. Ella deja la 
escuela, habilitando, así, un inte-
rrogante en torno a qué ocurre con 
aquellos jóvenes que no están en 
la escuela pero no tienen la edad 
suficiente para acceder a formatos 
alternativos. La escuela y su equipo, 
intenta hacer efectiva la negocia-
ción de lógicas y proponen un for-
mato flexible para dar lugar a la po-
sibilidad de convivencia del tiempo 
escolar y laboral. En relación a Darío 
también puede verse que la varia-
ción del formato que el FinEs2 supo-
ne es lo que habilita la posibilidad 
de estudiar y trabajar. A su vez, en 
las consideraciones de los docentes 
ante sus llegadas tarde y retiros pue-
de leerse una apuesta por contribuir 
a la tramitación de la tensión entre 
estas dos temporalidades que Darío 
pone de manifiesto en cada clase. Es 
así que, en estos dos casos, la posi-
bilidad de estar allí, del ser parte del 
espacio escolar, es producto de una 
negociación permanente donde la 
mediación de los actores educativos 
constituye un componente central. 
 
A modo de diálogo
Este trabajo tuvo como objetivo 
comprender las negociaciones que 
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poder estar en la escuela, particu-
larmente las vinculadas a la tensión 
entre escolaridad y trabajo –domés-
tico y extradoméstico-. Las catego-
rías de tiempo, espacio y temporali-
dad nos permiten pensar las lógicas 
de acción de los individuos en un 
inter-juego entre agencia y estruc-
tura. Al hablar de temporalidades se 
hace referencia tanto a las distintas 
formas de experimentar el tiempo 
como a las lógicas de acción de los 
individuos. También, da cuenta de 
la organización del orden social a 
través de una manera particular de 
calcular los tiempos presentes en 
una sociedad bajo un modo de pro-
ducción capitalista: el tiempo del 
empleo, el tiempo del ocio, el tiem-
po de la escolarización, entre otros. 
Siguiendo esta perspectiva, en este 
trabajo concebimos a las temporali-
dades como lógicas de acción e in-
teracción que suponen las distintas 
esferas del mundo de la vida de los 
jóvenes y adultos, lo que incluye dis-
posiciones, vínculos y modos indivi-
duales y colectivos de concebir el 
uso del tiempo, el cuerpo y el espa-
cio. En este sentido, la temporalidad 
no sólo refiere a las formas subjeti-
vas en que el tiempo es concebido 
sino también en cómo los sujetos 
organizan sus lógicas de acción en 
base a determinados condiciona-
mientos estructurales. Guber (2009) 
sostiene: “En tanto una de las dos di-
mensiones fundantes (junto con la es-
pacial) por las que se conceptualiza y 
ordena (disciplina) la acción humana, 
la temporalidad es cultural y social-
mente específica, y por consiguiente, 
sujeta al control, disrupción, reorde-
namiento y re-creación sociales.” (Gu-
ber, 2009: 5). 
Entendemos que las dimensiones 
de espacio y tiempo son ineludibles 
a la hora de comprender la expe-
riencia (Munn, 1992). Sin embargo, 
ambas dimensiones no pueden ser 
distinguidas con exactitud ya que 
se mezclan o articulan en formas 
variadas de tal forma que es difícil 
conceptualizar algo aparentemente 
transparente en la vida cotidiana. 
A sabiendas de este desafío con-
ceptual, en este artículo nos hemos 
centrado en dos tiempos y espacios 
educativos diferentes. Encontra-
mos que más allá de las diferencias 
de formato que el Plan FinEs2 y la 
Escuela Secundaria presentan, la 
continuidad en los relatos es que la 
dimensión laboral aparece tensio-
nando la temporalidad escolar. Esto 
es así porque es la esfera laboral la 
que interviene en las negociaciones 
que los estudiantes llevan adelante 
cotidianamente. La persistencia de 
la centralidad del trabajo en la vida 
de estos estudiantes da cuenta de 
que la temporalidad no sólo refiere 
a la forma en que el tiempo es repre-
sentado, sino que da cuenta, tam-
bién, de cómo distintas esferas de 
lo social, entre ellas la laboral, son 
estructuradas. En el caso del merca-
do de trabajo capitalista, se podría 
sostener que el tiempo organizado 
de forma lineal y acumulativa es he-
gemónico (Munn, 1992). Entenderlo 
de este modo brinda claves de com-
prensión para los casos como el de 
Alba y Darío. 
Por otra parte, que el trabajo sea 
un factor común da cuenta de la 
persistencia de desigualdades que 
se encuentran en la experiencia 
escolar. Cabría aquí sumar el análi-
sis de cómo las condiciones de in-
serción laboral influyen en el éxito 
y el fracaso de las negociaciones 
necesarias para poder estar en la 
escuela. Distintos estudios sobre la 
estructuración del mercado de tra-
bajo y la configuración de trayec-
torias laborales sostienen que es 
el origen social la variable central 
para dar cuenta de las dificultades 
de complementar educación y tra-
bajo (Busso y Pérez; 2015). Es decir, 
que las características del empleo 
y las actividades que esta implica 
condicionan las posibilidades efec-
tivas de la negociación. Retomando 
como ejemplos los casos de Darío y 
Julián, las condiciones de ser albañil 
y remisero dificultan la continuidad 
del trayecto educativo a largo plazo. 
Aún así, en la escuela pausa encon-
tramos que la temporalidad escolar 
es elegida como un tiempo propio 
frente a situaciones biográficas de 
extrema complejidad. En estos dos 
casos, la posibilidad de estar allí es 
alcanzada gracias al despliegue de 
un engranaje configurado por un 
colectivo educativo preocupado 
por las negociaciones de las tempo-
ralidades que cruzan las experien-
cias de los estudiantes. En el caso 
de la escuela como negociación 
permanente se hace evidente un 
mayor grado de conflicto en la ne-
gociación ya que la temporalidad 
laboral tensiona la escolar al punto 
de poner en riesgo la experiencia 
educativa. Es interesante señalar 
otra continuidad: la tensión entre 
las temporalidades -o la competen-
cia si usamos la expresión de Saraví 
(2009)- no se resuelve de manera 
individual sino que, por el contra-
rio, se hace con otros actores de la 
institución escolar, principalmente 
docentes y referentes barriales. Es 
decir, hay una dimensión institucio-
nal que hace posible la negociación 
gracias a los diversos márgenes de 
acción. 
Para concluir, nos interesa reforzar 
que la desigualdad social opera 
como condicionamiento para el 
efectivo desarrollo de la experiencia 
escolar. Si las temporalidades que 
forman parte de la vida de los estu-
diantes no pueden ser articuladas, la 
experiencia escolar se ve interrum-
pida. En este sentido, los cambios 
normativos ocurridos en los últimos 
años resultan un avance significati-
vo, pero contrastan con las comple-
jidades que, en lo cotidiano, supone 
sostener la escolaridad. De esta ma-
nera, la negociación con otras tem-
poralidades queda supeditada a un 
conjunto de posicionamientos de 
docentes y estudiantes concretos 
que buscan sortear dichas dificulta-
des a favor de la escuela como lugar 
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1 Ahondar en la reflexión metodológica para problematizar y analizar exhaustivamente este tipo de posicionamientos excede 
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Resumen
En este trabajo dialogan dos líneas de investigación 
que, desde un enfoque etnográfico, comparten el 
interés en torno a las formas de estar en la escuela. 
Insertas en las discusiones acerca del formato tradi-
cional de la escuela secundaria, así como de la pues-
ta en marcha de políticas públicas de terminalidad 
educativa –particularmente el Plan de Finalización 
de Estudios Secundarios-, dichas investigaciones se 
preguntan por la experiencia escolar de jóvenes y 
adultos de sectores populares de La Plata en esos 
dos formatos.
Entendiendo que no alcanza con universalizar el ac-
ceso, sino que es preciso atender la permanencia, 
aquí proponemos abordar las negociaciones que los 
estudiantes deben establecer entre la escolaridad y 
la dimensión del trabajo doméstico y extradomésti-
co. Es así que, recurriendo a registros etnográficos, 
el objetivo es visibilizar cómo los estudiantes de sec-
tores populares tramitan las tensiones entre estas 
temporalidades en la cotidianeidad escolar.
Palabras clave
Escuela Secundaria - Plan FinEs2 – Jóvenes – Tempo-
ralidad - Negociaciones
Abstract 
In this article there is dialogue between two investiga-
tions that share the interest about the forms of being 
at school. Immersed in the discussion about the high 
school traditional format as well as the implementa-
tion of public policies for education completion –par-
ticularly the Plan de high school finalization-, these 
researches wonder about the school experience of po-
pular young people and adults from La Plata in both 
formats.
Holding that it´s not enough to provide universal 
access, it´s also necessary to consider the school 
permanence, here we aim to work on the negotia-
tions students should do between schooling and 
the dimensions of domestic and extra domestic 
work. Thus, using ethnographic records, the objec-
tive is to visualize who the students from popular 
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